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１. はじめに
｢総合的な学習の時間｣ は, 学校パラダイムの転換を求めて, 平成10年の学習
指導要領で創設され, 平成15年の一部改正を経て, 今回の平成20年の指導要領改
訂に至った｡ そして, 知識基盤社会の ｢生きる力｣ を求めて, 総則から新たに章
立てされる形で独立した｡
激しく変化し続ける現代社会の中を生きる子どもたちにとって, この加速度的
な変化は, 子どもたちの世界から実体験を奪い去り, ｢社会的な自立｣ と ｢感性｣
を促す問題解決の過程を喪失させて, ｢自己の確立｣ を足止めし, 情報の無制限な
流入だけを許している｡
｢学習｣ と ｢生活｣ のつながりが益々希薄になる中で, ｢学習｣ の持つリアリ
ティーと自己発見を見失いつつある子どもたちは, 自ら発見し, 自ら問い, 自ら
の体験と知識で問題を解決することを忘れ, いつの間にか与えられた課題に対し
て答えを求めることだけを ｢学習｣ と考えるようになってきている｡
こうした変化の激しい現代社会において, 子どもたちが自らの内面的な価値に
基づいてその変化を捉え, いかに考え行動するかを判断していく資質・能力が求
められている｡
子どもに本来の問題解決力を取り戻す学習として発足したはずの総合的学習は,
むしろ子どもの問題解決力の実態として, ｢問題解決を知らない世代｣ に至って
いる｡
総合的学習の意義は, 子どもたち一人ひとりが人間としての主体性を取り戻し
て, この激しい変化に自らの価値で対していく ｢豊かな学力 (確かな学力と豊か
な心)｣ にあるはずである｡ 子どもたちにとっての総合的学習の意味と価値をこ
こに新たに問い直し, 指導要領改訂を受けて実践的な指導計画立案が具体的に求
められる教育現場を鑑み, 教育実践的な視野と領域の見直しの面から, ｢総合的学
習｣ のカリキュラムデザインに言及するのが, 本論考の問題の所在である｡
２. 総合的学習と新指導要領
総合的学習の子どもたちへの価値を問い直し, これからの展望を考えるとき,
その創設に関わる背景を振り返ることによって, その本質へ迫るべく考察するも
のとしたい｡
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２－１ 学習指導要領と総合的学習の創設
平成８年７月の中央教育審議会第１次答申 (１) では, 21世紀を担う子どもの資
質能力として, ｢変化の激しいこれからの社会を生きる力｣ を挙げ, 確かな知性の
育成と豊かな人間性の醸成, たくましい心身と社会的な自立と共生する力を ｢生
きる力｣ として提言した｡
この ｢生きる力｣ は, 平成20年３月の新しい学習指導要領 (２) でも継承され,
現代の課題の中を生きる子どもが総合的学習を学ぶ意味を価値付けている｡
上述の第１次答申を受けた教育課程審議会では, ｢学校の創意工夫を生かした
教育活動のより一層の展開を促すため｣ に, 小学校・中学校・高等学校の教育課
程に新たに, 総合的学習の創設を提示した｡
そしてその中で, 子どもの興味・関心・意欲を核にして, 子ども自ら問題を見
つけ, よりよく解決する問題解決的な追究を重視し, 体験的な学びの中で子ども
本来の学ぶ面白さと楽しさを取り戻し, 知の総合化・実践化を図ろうと ｢学習｣
と ｢生活｣ との結びつきを求めた｡
平成14年の学習指導要領全面実施以降, 新しい成果を挙げる一方で, 総合的学
習の実施の難しさも指摘され, 平成15年12月の学習指導要領の一部改正 (３) で,
各学校に於ける ｢総合的な学習の時間｣ の目標及び内容を明確にすると共に, 全
体計画作成を明示した｡ これは現場としては, 試みから学習課程への位置づけの
ために, 価値ある実践の精選と実施が求められたことである｡
しかしながら, 学校種間の重複や, 偏った課題のみの実践傾向, 補充学習や行
事準備との混同等の問題から, 当初の主旨・理念が十分に達成されてない状況が,
今回の学習指導要領改訂につながっている｡
２－２ 新指導要領改訂の主旨
平成20年３月に告示された新しい学習指導要領において, 総則から取り出して
新たに章立てした ｢総合的な学習の時間｣ (４) は, 子どもたちの ｢生きる力｣ の
育成を継承する意味から, 体験的な探究活動の充実を求めて, 以下の点について
改訂が明示された｡
○ ｢探究的な学習｣ ｢協同的｣ を目標へ付加
｢横断的・総合的な学習や探究的な学習｣ を通して, ｢よりよく問題を解決
する資質や能力を育成するとともに, 学び方やものの考え方を身に付け, 問
題の解決や探究活動に主体的・創造的・協同的に取り組む態度を育て, 自己
の生き方を考えることができるようにする｡｣ と明示し, ｢他者と協同して問
題を解決しようとする学習活動や, 言語により分析し, まとめたりする表現｣
と, 子ども相互の協同追究と言語活動の充実を示唆している｡
現場の実践場面から考えると, グループ活動と個人活動の関わりの問題で
協同的な学習としての成果と相互評価, そして個人の探究的方法のあり方が
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問われている｡
これは, 子ども自身による問題解決的な過程に, 探究的な体験活動の位置
づけをより重視するものであり, 中でも特に, 直接の ｢調査｣ が強調されて
いる｡
○年間指導計画の作成の付加
現代社会の課題に対していく子ども関して, ｢日常生活や社会とのかかわり
を重視｣ した ｢探究的な学習｣ を具体化するために, 学校として何を取り上
げ, 確かな目標を定め, 計画を体系化することを今回の改訂では義務づけて
いる｡
その背景には, 現場での ｢総合的な学習の時間｣ が, 英語活動を含む教科
学習や特別活動・行事等との関わりで, 十分確保されないばかりか, 中学校
以上では, 進路指導やキャリア教育等への偏りがあり, 教科指導や選択科目
との関係で十分な実施がされていない現状を踏まえた問題がある｡
学校・地域の特色と工夫を生かした確かなカリキュラムデザインが求めら
れている｡
○育てようとする資質や能力及び態度についての視点の明示
｢学習方法に関すること, 自分自身に関すること, 他者や社会とのかかわり
に関することなどの視点を踏まえる｡｣ ことを重視した, 実社会や実生活と
のかかわりの追究を明示している｡ そして, その例示として, 地域をフィー
ルドとした ｢人々の暮らしと伝統文化など地域と学校の特色に応じた課題｣
への取り組みを新たに付加している｡
○情報に関する学習について新たに規定
情報に関しては, ｢情報を収集・整理・発信したり, 情報が日常生活や社会に
与える影響を考えたりするなどの学習活動が行われるようにすること｣ を,
新たに規定している｡
子どもの学び方の一環として位置づけられる情報とその活用では, ともす
ると, 情報機器を単独な対象として情報機器のリテラシー教育に陥り易いも
のである｡ 情報活用は, 目標に応じた情報の収集・整理・選択・加工・発信
を目指すべきものであり, その必要性を規定したものと言えよう｡ また, 子
どもの体験的な追究と情報活用のバランスが大切な問題であり, 発達段階を
十分踏まえながら, 情報の持つ意味と影響を学ぶことが不可欠となる｡
つまり, ｢総合的な学習の時間｣ と各教科・領域・特別活動のそれぞれの役割
を明確にして, 特色ある ｢総合的な学習の時間｣ の学校としての目標や育てたい
力とその具体的計画立案の実施と評価の明確化が求められているのである｡
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また, ｢総合的な学習の時間｣ が適切に実施されるためには, 効果的な事例の情
報の共有化やコーディネイトの役割を果たす人材育成, 校内・地域の教育力の組
織的活用等の条件整備と学校としての組織的・協同的な教師の取り組みと創意工
夫が不可欠であることを解説で付加している｡
しかし一方, 学習時間の確保としては, 教科の学習時間の確保を始め, 英語活
動の始まり等の要因やそのバランスからか, 従来の105時間 (週３時間相当) か
ら70時間 (週２時間相当) へと縮小 (５) されている｡
現代的な課題は, あまりに多く多岐に渡り複合化する状況でありながら, 時間
の縮小を図るには, 学校の特色を踏まえたカリキュラムデザインによる精選が不
可欠となっている｡
２－３ 総合的学習の歴史的な背景を振り返って
総合的学習の萌芽を考えるとき, 戦後すぐのカリキュラムの模索期において展
開されたコア・カリキュラム運動の系譜がある｡ これは社会科の創設や生活単元
学習とも深く関わる系譜である｡
高等師範学校附属小の ｢統合主義｣ の実践, 長野師範附属小の ｢生活体験を重
視した研究学級｣ の実践, 奈良女子大高等師範附属小の ｢合科学習｣ の実践, 明
石女子師範附属小の ｢生活単位を基本とする小学校カリキュラムの改革｣ の実践,
生活綴方教育等を挙げることができる｡
これらの萌芽は, ｢教育の現代化｣ という教育界の流れの中で, 退潮を余儀なく
された背景はあるが, 総合的学習の価値を問い直す時に, 忘れてはならない研究
系譜である｡ 現行の総合的学習との実践上の比較分析や能力分析については稿を
改めたいが, ここでは子どもの生活の中にコアとしての捉えをカリキュラムデザ
インに活用した視点に着目したい｡
コア・カリキュラムとは, ｢特定問題と特定領域をコア (中心課程) として, 各
教科等の教育内容の統合をはかるカリキュラム｣ (５) を指し, 現在の社会科の単
元構成まで継承されている｡
後述するこのコアの捉え方は, 有機的な関連と複合化を極めている現代的な課
題を学校の特色を踏まえたカリキュラムデザインとして捉え直すときに領域設定
の鍵になるものと考える｡
更に現在, コア・カリキュラムは, 大学教育の医学・歯学・薬学系をはじめ,
法学系と法科大学院, 文学系, 教育系を中心にその実務的なカリキュラムを構成
する形で, その見直しと活用が図られていることも, コアの持つ価値の一端であ
る (６) と考えている｡
２－４ 総合的学習に求められるもの
総合的学習に求められているものは, 激しく変化する現代社会の課題に対して,
子どもが本来持っている問題解決的な力を存分に発揮し, 子ども自らが展開する
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学習である｡ 子どもたちにとっては, ｢学習｣ と ｢生活｣ のつながりの中で現代
社会の課題に立ち向かい, 子どもたちの実体験から醸成される感性や感受性を重
視し, 自らの知恵と知識を駆使しながら実感的・実践的にアプローチする学習で
ある｡
つまり, 総合的学習は, ｢体験的に学び追究する中で, 現代社会の課題と自分と
の関わりを発見し, 一人ひとりが自らの問題解決で働きかけ, 自分を発揮し, 且
つ新たに見いだしていく学習｣ と捉えることができる｡
３. 総合的学習と子どもの３局面
以上の前提に立って, 子どもの学習における３つの知 (内容知・方法知・自分
知) を考えたい｡ 以下にその詳細を３つの局面から述べよう｡
３－１ 第１局面 子どもたちと激しく変化する社会との関わり
総合的学習の開発前提として, 変化する社会の中で生き抜く ｢自己学習力の育
成｣ が叫ばれてから久しく時が過ぎている｡ (７)
しかしその中で, 子ども自らが展開する学習を求めたにもかかわらず, 子ども
自身の知恵として, 学習がまだまだ互いに機能・転移・発展しきれない実態を眼
の当たりにしたとき, ｢自己学習能力｣ プラス ｢子ども自身に生きて働く力｣ を
構築し, 教育課程全体を再考する必要性に迫られた｡ 子ども自らが, 自分の持て
る知恵も知識もすべてを持ち込んで臨む学習として ｢総合的学習｣ の開発に連な
る背景には, この前提があった｡
現代社会の課題と社会の要請は, 今や１教科や１領域で担うものではなく, ま
た各教科等がばらばらに求めるにもその範疇を遙かに越え, 有機的な関連・複合
化した問題となっている｡ 教科等に断片的にあるこれらの追究を, 融合・統合・
総合化して, 教育課程の位置づけを確かめようとするのが ｢総合的学習｣ の開発
であった｡ そこには, 教科学習と総合的学習の問題がある｡
｢水｣ の問題を例として考えてみよう｡
｢水｣ は, ｢水の三体｣ をはじめとした理科学習, 組織的な協力の中で安全な
｢水｣ をつくり・守る社会科学習を中心にして, ｢生活の中の水｣ の役割を追う家
庭科学習, ｢量としての水｣ を学ぶ算数学習, 水泳指導の中で自らの体で触れあう
体育科学習, 読み・書きで学び表現する国語科学習, ものを大切にする価値を学
ぶ道徳等, 小学校の内容だけでも各教科・領域にまたがっており, ｢水｣ を様々な
角度から学習している｡ 中学校・高校のより分化した教科等の中では, 更に教科
の論理と構造に即して学習することになる｡
しかしここでは, 現実生活の環境問題としての ｢水｣ の総体は, 十分には浮か
び上がってこない｡ ましてや子どもたちの ｢水｣ に対する問題や現実的な対応と
いう実践的な認識は, まだまだ希薄なものにとどまっている｡
｢水の豊かな国｣ という日本のイメージにしても, 日本の水資源の量を世界の
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国々と比較してみると世界平均の半分以下であり, あくまでバーチャルウォーター
(仮想水・間接水) という輸入水によってもたらされている豊かさという現実で
ある｡ この水資源の活用においても, 日本では僅かに水資源量の20％しか使用さ
れていないのが現実である｡ (８) 環境学習の実践的視点である thik globallyに思
考し, act locallyに実践化するという狭間で, 環境問題としての ｢日本の水｣ は
まだまだ描き切れていないのが実際である｡ おそらく今後10年後には, 世界的な
水争いと自国の水資源を十分に活用していないという批判に巻き込まれ, 晒され
ることも見逃すことはできない問題である｡ その中では子どもたちも, ｢水｣ 問
題から逃れることができない現実が予想される｡
現代社会の課題は, 親学問を背景とした教科学習を越えたところに存在し, 複
雑で有機的に関連し, 複合化した総合的なテーマとして現実には存在している｡
更に, 小学校に於ける総合的学習のカリキュラムデザインを考えるとき, 低学
年で展開されている生活科との関係も欠かすことはできない｡
児島邦宏氏によると, 生活科を総合的学習と教科学習から俯瞰すると, 子ども
自身或いは子どもを取り巻く環境 (自然環境・社会環境・人間環境) との ｢関わ
り｣ と ｢気づき｣ を核にして, 子ども自身の体験の場である ｢生活｣ を対象とし
て学ぶ学習で, 教科学習の前提として学ぶ学習としての位置づけができると指摘
している｡ (９)
子どもの興味・関心を大切にして, 身の回りの現実生活の中に切実な問題を発
見し, 焦点化し, 解決を自らの方法で追究・解決することは, まさに総合的学習
の重視するところと同じであり, これはなにも低学年に限られるものではない｡
これは, かつての ｢生活綴方学習｣ の実践にも見られたものであり, しかも表現
活動とも結びついた実践展開が為されていた｡
もちろん, ３年生からコアとしての現代社会の課題に立ち向かう総合的学習の
活動と, 身近な環境への働きかけという生活体験の中で ｢関わり｣ と ｢気づき｣
を重視する生活科とは, 対象のエリアや方法知としては異なる部分もある｡
しかし, ３年生から展開する総合的学習の基盤としては, 直接体験を広げ, 深
めるという意味で強く関係するものであり一貫した学校カリキュラムとして捉え
ておく必要がある｡
３－２ 第２局面 子どもたちに培う力
これまでの学力観は, 量的に測定できる実体的な学力 (見える学力) である知
識・理解・技能に偏よる傾向があった｡ しかし, 生涯に亘って子ども自身に生き
て働く ｢豊かな学力 (確かな学力と豊かな心)｣ を考えるとき, 量的には測定で
きない機能的な学力 (見えない学力) である関心・意欲・態度・思考・判断・表
現にこそ着目することが, 今求められている｡
体験活動の中で意欲をふくらませて自らの考えを積み上げ, 知識を越えて子ど
もの知恵となる実感的・実践的アプローチこそ学習の核になるべきものと考える｡
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そこで, 子どもに機能する ｢豊かな学力 (確かな学力と豊かな心)｣ を次の３
つの知で捉えた｡ すなわち, 内容知 (子ども自身は何を学ぶのか), 方法知 (子ど
も自身がいかに学ぶのか, どう学ぶのか), そして自分知 (子ども自身は自分を
どう発揮し, 活かすか, いかに生きるか) である｡
従来の学習には, ｢何を学ばせるか｣ の内容にその重点が置かれ, その内容獲得
・・・・・
のために ｢いかに学ばせるか｣ の方法を組み込むといった教師側の指導の色調が
・・・・・
強いものであった｡ 内容の詰め込みを否定し, 子ども自身による価値ある問題の
解決をめざして, ３つの知を自らのものとしていく過程に ｢豊かな学力 (確かな
学力と豊かな心)｣ の育成があると考えたのである｡
｢させる｣ 学習から, 自ら ｢する｣ 学習への転換は, 子どもが自らの主体性を
回復し, 自分を創造していく ｢知を獲得する姿｣ と言える｡
ここでいう ｢知｣ とは, 子どもたちが ｢生活や生き方に関わり, 経験にもとづ
いて判断する知恵｣ を意味している｡ 子どもたちが, 生活に活かすことができる
知恵, よりよく問題を解決する知恵, 自分をよく知り・高め・よりよく生きる知
恵を指している｡
ことに自分知は, 自分を発揮する中で求めていく自己発見や自己理解で, いか
に生きるかにつながる価値選択や価値判断となるものである｡
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総合・各教科・領域の学習内容がそれにあたるが, 社会の変
化と共に累加的に増え続けた学習内容は, 子ども自身は ｢何を
学ぶのか｣ で再度問い直される必要がある｡
つまり子ども自身が何を体験し, 何を獲得するかの再編・統合・
精選である｡ 知識としての獲得内容ではなく, 子ども自ら掴み
取る知恵となるとき, これを内容知と位置づける｡
子ども自身が ｢いかに学ぶか, どう学ぶのか｣ という学習方
法であり, 学び方である｡ 問題解決の過程における子ども自身
の主体的な追究方法であり, ここには試行錯誤や失敗等も含ま
れる｡ それは, 指導の効率化以上に, 子どもの追究方法の実態
に基づいたものでなければ, 子ども自身の方法知にはならない｡
情報活用はこの中の重要な要素と位置づける｡
子ども自身がどう自分を発揮し, そしていかに生きるかに繋
がる自己発見・自己理解を積み上げることである｡
自己のありのままを見つめ, 主体的な価値判断・価値選択を一
人ひとりが持つことである｡
｢学習｣ と ｢生活｣ を結びつける知であるばかりか, 学ぶ意味
や価値, そして生きる力となる ｢自己の確立｣ を築くための不
可欠な知である｡
内容知
方法知
自分知
六
二
ここで言う自分知 は, 今回の新指導要領が明示した ｢自己の生き方を考える｣
の３つの側面にもつながるものである｡ (10) すなわち ｢人や社会, 自然との関わ
りにおいて, 自らの生活や行動について考える｣ ｢自分にとって学ぶことの意味
や価値を考えていくこと, 自分の考えや意見を深めること｣ ｢現在及び将来の自
己の生き方につなげて考える｣ という振り返りと問いかけである｡
３－３ 第３局面 子どもの足もとから見つめ直す
自殺にまで結びつくいじめ問題や登校拒否等で巣ごもりをする子どもたち, 自
分をコントロールできない子どもたち, 人間性の回復を要求する子どもたちの叫
びは, いまや待つことを許さない状況にまできている｡ (11) ｢学習｣ がどれだけ子
どもの ｢生活｣ に結合し, 生き方に働くかが, やはり今問われているのである｡
子どもたちが, ｢学習｣ を自らの ｢生活｣ に生かす姿は, まさに子ども自身の実
感的・実践的アプローチあってこそである｡ これは, 前述した自分知と深く結
びつくものでもあり, 学習の意味と価値につながる局面である｡
そのためには, リアリティー溢れる学習をどこまでも追い求め, 常に子どもの
生活に根ざした体験と子どもの論理に立脚する学習をめざすことが不可欠である
と考えている｡
また, 子どもの足もととは, その自然・社会・人的環境である家庭・学校・地
域である｡ それはまた, 伝統と共に様々な特色を帯びており, 総合的学習のカリ
キュラムデザインの不可欠な要素となると考える｡
つまり, 内容知 ・ 方法知 ・ 自分知 の３つで構成される学習を考えるとき,
｢生きる力｣ に連なる学習の意味や価値である自分知は, まさに子どもたちの足
元からの学習の捉え直しなのである｡ これは, ｢心の学習｣ とも深い関わりがあ
ることは言うまでもない｡
前述した平成８年７月の中央教育審議会第１次答申 (12) では, ｢『生きる力』 は,
理性的な判断力や合理的な精神だけでなく, 美しいものや自然に感動する心といっ
た柔らかな感性を含むものである｡ 更に, 他人を思いやる心や優しさ, 相手の立
場になって考えたり, 共感することのできる温かい心, ボランティアなど社会貢
献の精神も, 『生きる力』 を形作る大切な柱である｡｣ と知性と共に感性の位置づ
けを重視している｡
子どもの世界から失われたリアリティーという現実性, 一方膨らみ続けるバー
チャルリアリティーの中で現実と仮想の区別がつかなくなっている子どもたち,
相手の心を感じ, 読み取るコミュニケーションの喪失, 規範意識の低下と超利己
主義の子どもたちの出現は, まさに感性と感受性の喪失の延長線上にある問題で
ある｡
客観的に自分や自分の判断・行動を見ることができない, 相手の立場になれな
い, 人の気持ちを素直に受け取れないといった問題は, 今日のいじめ問題や人権
意識, 福祉問題との歪みやギャップとしてここに起因している｡
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六
一
高橋史郎氏はこれを, ｢感性とは, 自分を取り巻く状況に敏感に反応し, 価値あ
るものを感じ取ることができる心の動き｣ と捉え, しかも受け身の感覚だけでな
く ｢積極的に働きかけ, 読み取り, 交流する能動的な心の動き｣ (13) と定めている｡
ここでも ｢心の学習｣ とのつながりが指摘され, ｢学習｣ と ｢生活｣ のつながり
の問題が指摘できる｡ (14)
生活に根ざしたリアリティー溢れる体験学習と感性・感受性, そして, 子ども
の論理に立脚することが, 子どもの足もとから問い直すことになる｡
４. 総合的学習の６つのコア
｢体験的に学ぶ中で問題と自分との関わりを発見し, 一人ひとりが自らの問題
解決で働きかけ, 自分を見いだしていく学習｣ と捉えた ｢総合的学習｣ は, いわ
ば, 自らの実感に自信の持てる体験の中でこそ, 内容は子どもの内容知 となり,
主体性をもって自ら働きかけることこそが, 方法を子どもの方法知 に変えると
いうことである｡ そして, 自己を発揮する努力が, 自己発見・自己理解と結びつ
いて, 学ぶ意味である自分知 として絶えず獲得されていくとき, 子ども一人ひ
とりに豊かな心も形成されていくと考えている｡
さて, コア (core) とは本来 ｢中核｣ もしくは ｢中心｣ の意味であり, 教育課
程に於いては, 全体構造の中に中心課程 (core course) を於いて関連づけるカリ
キュラムの編成方式を指す｡ しかもここで取り上げる中心課程は, 教科の枠を超
えた統合的なものとなる｡
｢総合的学習｣ においては, 現代社会の課題に関わる生活経験を通したリアリ
ティーある統合的なコアを求める必要がある｡
｢総合的学習｣ の創設とともに示された前回の指導要領, そして今回の新指導
要領の例示では, 国際, 情報, 環境, 健康・福祉が示されているが, 激しく変化す
る現代社会の課題は, その多様化と複合化を極めている｡ また, ｢児童の興味・関
心に基づく課題｣ ｢地域の人々の暮らし｣ ｢伝統と文化など地域や学校の特色に応
じた課題｣ を加えている｡
そこで, 現代社会のかかえる問題と変化する社会の要素から, 試みられた実践
例を基に, 子ども自身の体験的な実践力と実感力に目を向けて, 以下の６つのコ
アをカリキュラム開発の領域として考えた｡
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○コア１ ｢国際｣ 社会・文化体験
(内容知) 異文化・自国文化・多文化と異文化間・多文化間
多様な質を越えて, 互いの共通性・普遍性・独自性を求める
(方法知) 相互交流による学習活動と学び方
(自分知) 受容と共生
六
〇
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○コア２ ｢環境｣ 自然・生活体験
(内容知) 自分の足場となる生活環境・自然環境・社会環境
	
と 	の視野から, 子どもたちの主体的な
価値判断・選択を求める
(方法知) 動植物の飼育・栽培・観察・生産, そして生活・地域・社会
の観察・実験・見学・調査・共働等の学習活動を通した学び方
(自分知) 循環と共存・共生
○コア３ ｢福祉・健康｣ 社会福祉と交流体験
(内容知) 心の問題を含む健康, そしてボランティア
双方向の交流による学び合いを求める
(方法知) ｢為すことによって学ぶ｣ ボランティア学習と活動を通した
学び方
(自分知) 命と共生
○コア４ ｢地域・伝統｣ 家庭・学校・地域の実際と文化体験
(内容知) 家庭生活・学校・地域という自分の足元の再発見
学校・地域の特色や伝統の探究と再発見を求める
(方法知) 学校・地域の特色ある活動や伝統・伝承文化の学習活動を
通した学び方
(自分知) 伝統・伝承とコミュニティー
○コア５ ｢人間｣ 共同・協働体験そして感動体験
(内容知) ヒト, 人間 そして自分の成長と人間関係
自分と自分の成長に関わる人間環境とコミュニケーションを求
める
(方法知) 共同・協働・共創で生み出す学習活動と学び方
(自分知) 自分の成長と人間関係
○コア６ ｢情報｣ 情報の活用体験
(内容知) 情報の収集・整理・選択・加工・発信
双方向の情報コミュニケーションと表現を求める
五
九
但し, このコア６ ｢情報｣ は, 単独で単元設定が為されるものではなく, 情報
の収集・整理・選択・加工・発信という情報活用場面で他のコアと絶えず連動し
て成立するものである｡ 高度情報化社会の真っ直中にいる子どもたちにとって,
その恩恵を無意識のうちに享受するとともに, その怖さにも強く影響されている
現況を踏まえて単元を構成する必要がある｡
また, 総合的学習の実際の単元設定にあたっては, 現代的課題の多様化と複合
化の様相から, 複数のコアの組み合わせの可能性も高くなることが予想される｡
５. カリキュラムデザインの視点とその実際
次頁に示す総合的学習のカリキュラムは, 東京学芸大学附属大泉小学校の実践
カリキュラムの例 (15) である｡
生活体験の拡充を基に開発した１・２年 ｢広め学習｣ (後の生活科), そして児
童の興味・関心に基づいて開発した３年生以上の ｢深め学習｣ を研究の土台にし
て, 文部省 (現文部科学省) の研究開発学校として取り組んだ総合的学習のカリ
キュラム例である｡
カリキュラムデザインとしては, 生活科も含めた６年間で育む総合的学習の構
築として示されている｡ コアとして挙げているのは, ｢国際｣ ｢環境｣ ｢人間｣ の
３つである｡
低学年では, 生活科とタイアップして, 長いスパンで飼育・栽培・観察で関わ
る ｢ぼくのチャボ・わたしのチャボ｣ (１年) と ｢大豆を育てよう・変身させよ
う｣ (２年) の単元が組まれている｡ そして, ｢国際｣ がコアとなる韓国学校の児
童との直接交流で進める ｢アンニョン！仲良くしてね・いっしょに歌おう｣ ｢コ
マップスムニダ！いっしょに遊ぼう｣ の単元と ｢人間｣ をコアとした成長単元
｢えがおがいっぱい｣ (１年), ｢ぼくってわたしって｣ (２年) を配している｡
中学年では, ｢福祉｣ に関わって障害を持つ方との直接交流で進める ｢どうやっ
て伝えようか｣ (３年), ｢今, 私たちにできること｣ (４年) を配して, ｢環境｣ を
コアとした ｢学校にトンボを呼ぼう｣ や, ｢人間｣ をコアとした ｢おもちゃって
何だろう｣, ｢国際｣ をコアとした ｢日本を飛び出そう｣ (３年) ｢アッチャー！手
で食べてみよう｣ (４年) の単元を組んでいる｡
また, 徹底した子どもの興味・関心に立ってグループ学習と個人学習で進める
素材選択型のフリータイム学習は, 地元の大泉をフィールドに, ３年生からの入
門をスタートとしている｡ このフリータイム学習は, ３年生～６年生に渡って,
地域の大泉を皮切りに, 千葉県富浦 (４年)・神奈川県箱根 (５年)・栃木県日光
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(方法知) 多様な情報活用 (マルチメディア) による学習活動と学び
方
(自分知) 情報コミュニケーションとその影響
五
八
(６年)・静岡県静岡 (６年) をフィールドとして, 移動教室を利用した現地のプ
ロの先生方との交流で創る総合的学習の積み上げとして重要な位置づけを持って
いる｡ 更に, その成果の発表は, 次の学年と保護者に行う形を取っており, 子ど
もの成長と共に, 次の学年への大事な動機付けとして機能しており, 学校カリキュ
ラムの特色を担っている｡
高学年では, ｢国際｣ ｢環境｣ ｢人間｣ の３つのコアに沿って, ｢びん・缶・ペッ
トボトル 君ならどれを選ぶ？｣ (環境), ｢食の向こうに見えるもの｣ (国際),
｢自分らしさ －オペレッタを創ろう－｣ (人間) 等が, フリータイム学習と共に
組まれている｡
｢ビン・缶・ペットボトル 君ならどれを選ぶ？｣ (５年) の単元は, 身近な
環境問題に取り組むものであるが, 社会変化の大きさを強く反映して, 現在子ど
もたちの選択幅は, ｢びん・缶・パック・ペットボトル・その他 君ならどれを
選ぶ？｣ と変化してきている｡ これは, 現代社会の変化を表す総合的学習の特徴
的な現象とも言えよう｡
基本的に ｢国際｣ ｢環境｣ ｢人間｣ の３つのコアを学年完結型で組まれているカ
リキュラムであるが, 学年の実践上, 時間的負担は大きく, また, 子どもの３つの
知 ( 内容知 ・方 法知 ・ 自分知 ) の成長を確かめる点からは, 単元が多岐に渡
りすぎて, 評価が曖昧になるという問題があることは否めない｡ 現在は実践を重
ねる中で更に淘汰され, ２年間でコアのバランスを取るカリキュラムへと変更が
なされている｡
カリキュラムデザイン上, コアのバランスの優先に重きを置いたが故に, 実践
上の無理が生じてきたものと振り返っている｡
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この実践的なカリキュラムとその後の改訂, 或いは総合的学習として積み上げ
られてきた他校の数多くの実践的カリキュラムや体験活動例 (16) (17), そして今回
の指導要領の改訂を考えるとき, 以下のカリキュラムデザインの５つの視点と手
順が浮かび上がる｡
学校・地域環境には, 現代的課題に関わる生活環境・自然環境・社会環境・人
的環境がある｡ また, その形成に繋がる地域の歴史や伝統も内在し, 特色を形成
している｡
カリキュラムデザインにおいて, この特色ある６つのコアを選択し, 組み合わ
せを構成することが重要な要素となる｡ また, 学校としての特色づくりと伝統づ
くりを支える支援体制のファクターとなるものでもある｡
これは, 学校の教育目標・めざす児童像として掲げられているものではあるが,
３つの知 ( 内容知 ・ 方法知 ・ 自分知 ) による児童の実態分析と, それに基づ
く育みたい児童への願いを問い直し, 描きだすことは, 総合的学習のカリキュラ
ムデザインの欠かせない手順となる｡
また, 生活科を含めた６年間の子どもたちの体験実態を把握して, 学年発達を
十分に踏まえた学校としての子どもの体験知を分析・整理してくると, ６つのコ
アの配置が定まってくる｡
学校カリキュラムの基軸と学年を特徴付ける体験知を系統・関連づける視点で
ある｡ もちろん６つのコアをすべてを選択する必要はないが, ６年間のバランス
とその積み上げについては, カリキュラムデザインを特色づけるものとなる｡
６つのコアの選択や組み合わせによって, 各学年１コアを軸にした組み方や,
低・中・高学年の２年サイクルのデザインを描くこと等も, この視点からの手順
となる｡
コアの選択に際しては, コアと子ども自身との関係が体験の中で確かにつかめ,
子どもたちが自分たちの視野で自分の主張を持てることが必要条件となる｡
子どもの発達段階を踏まえ, 自らの働きかけを何よりも活動の中心として問題
解決する学習過程が組むことができないと, 子どもの 内容知 ・ 方法知 の獲得
に無理が生じ, 自分知 として内面化していくことができなくなる｡
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視点１ 学校・地域の環境とその特色・伝統の抽出
視点２ ３つの知 (内容知・方法知・自分知 ) による児童の実態分析
と目指す児童像の構築
視点３ ６つのコアのバランス
五
五
教職員の入れ替えの激しい昨今にあっては, 学校全体のカリキュラムと特色あ
る総合的学習の関係・関連を図ることは, カリキュラムの精選・厳選を図る意味
では不可欠の手順となる｡ 教科・領域・特別活動等とのクロス要件を明確にする
ことは, 70時間の減配当となった実施時間の効率的な活用となる｡ また評価の問
題とも絡むことを意識して, 学校としてカリキュラムデザインに立ち向かう組織
協働体制が問われることとなる｡
更に, 子どもと共に創る実践の積み重ねは, 価値ある実践, 意味ある実践とし
て, やがてカリキュラムが淘汰される経過を辿ることとなる｡
実践上, 季節や時期に左右されるコアがあることも十分に想定する必要がある｡
また学校・学年行事との関わりで, カリキュラムの弾力的な運用は欠かすことが
できない｡ また, 子ども自身がじっくり活動に取り組む環境づくりをめざすとす
れば, 実践の集中実施や段階的な継続実施等をあらかじめ, カリキュラムデザイ
ンとして反映しておく必要がある｡ 実践上の無理が生じることのないよう大事な
手順とする必要がある｡
更に, 成果の発表など, 複数学年にまたがって, 次学年への動機付けを図る実
践には, 学年間の連携やカリキュラム上の十分な位置づけも必要となろう｡
６. おわりに
総合的学習の開発は, 総合的学習のみならず, 従来の教科学習の在り方を根本
から問い直すものでもある｡
その１つは, 問題解決における子ども自身の主体的な追究とは何かを, 子ども
の学習過程と教師の指導過程から問い直されるからである｡
２つ目は, 学習の 方法知 である子どもの学び方が, 子ども自身の力になって
いるかを問い直されるからである｡
そして３つ目が, 子どもにとっての学ぶ意味や価値である 自分知 , 学習にお
ける子どもの自己発見・自己理解・価値の判断と選択とは何か, を厳しく突き詰
めていくからである｡
学習における 方法知 と 自分知 を問い直すことは, 価値ある 内容知 の精選・
厳選につながるということである｡ それは, 内容知 ・ 方法知 ・ 自分知 の３つ
の知を基に子どもの学習を評価して教科学習等を構成し直すことでもある｡
子どもの中で機能する 内容知 ・ 方法知 ・ 自分知 の３つの知は, 総合的学習
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視点４ 学校カリキュラムにおける, 教科・領域・特活との関係・関連
を図る
視点５ 弾力的なカリキュラム運用
五
四
の開発研究で求める ｢豊かな学力の育成 (豊かな心と確かな学力)｣ への志向で
あり, 子どもの ｢生活｣ と ｢学習｣ すべてを問い直していく問題でもある｡
とりわけ知識の輪切りと細分化状況に閉塞している教科学習は, 今その真価が問
われていると言っても過言ではない｡
しかし, ここで求める ｢精選・厳選｣ とは, もはや無駄を省き, 重なりを統合
するといった ｢何を削るか｣ の問題ではなく, ｢何を大切にするか｣ という問題
である｡
教科の独自性は, 問題に対していつでも引き出せる力として子ども自身が身に
つけ, 総合的学習に統合され, ひいては子どもの ｢生活｣ に活用される｡
また, 総合的学習としての視野の広がりや関係・関連の思考, そして実感的・
実践的アプローチは, 逆に教科における追究を拡大・発展・深化させるものとし
て, 互いに生きて働く有機的な機能関係と捉えている｡
さらに, 本稿では触れることの少なかった評価については, 学習の主人公であ
る子ども自身の成長と具体的に関わり合えて, はじめて意味を為すものとなる｡
内容知 ・ 方法知 ・ 自分知 の３つの知は, 学習のねらいであると共に評価への
重要な指針ともなるものと考えている｡ それは, 教師の論理で進める学習ではな
く, 共感的な子ども理解に基づいた子どもの論理による学習の創造をめざしてい
るからである｡ 減点主義的に子どもを見取ろうとするのではなく, 問題解決に立
ち向かう主体的な子ども一人ひとりの中に, 加点的に診取ろうとするポートフォ
リオ評価にもつながるものと考えている｡
総合的学習の開発とカリキュラムデザインの追究は, 地域を巻き込んだ学校の
特色と新しい伝統づくりであり, それは子どもたちの学びの創造でもあると考え
ている｡
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